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Introduction 
« Il y a les bons profs, puis les mauvais, qui sont là parce qu’ils n’étaient pas assez bons pour 
faire autre chose, et qui se font chier et se vengent sur les élèves… ». Cette phrase est une 
citation d’élève relayée par une étude du Service de la recherche en éducation (SRED) dans le 
canton de Genève qui confirme que la relation entre enseignant et élève est décisive dans la 
réussite scolaire. D’autres études vont dans cette direction. 
L’enseignant est encouragé dans sa pratique à soigner la relation aux élèves et à la classe et à 
ne pas se concentrer uniquement sur les contenus à transmettre. Mais que veut dire soigner la 
relation ? Evidemment la réponse ne s’impose pas comme un truc, une recette de cuisine ou 
un plat tout préparé. Chaque professionnel devrait trouver sa bonne réponse, c’est-à-dire celle 
qu’il peut appliquer pour lui-même. J’aimerais ainsi donner quelques éléments de ma réponse 
à moi, ceux du moins qui font sens à mes yeux. 
La recherche a mis en évidence l’importance de l’attachement dans le développement de 
l’intelligence (théorie de l’attachement). Initialement, l’enfant développe un attachement, a 
priori sécurisant avec sa mère. Celle-ci en effet offre la garantie à l’enfant que ses besoins 
seront comblés. Au cours de sa vie, l’enfant puis l’adolescent développe aussi des relations 
avec ses proches, ses pairs, ses enseignants qui sont plus ou moins sécures pour lui. La qualité 
de cet attachement est déterminante pour les développements cognitif et psychologique du 
jeune. Plus l’enfant ou l’adolescent  se sent en sécurité dans la relation, plus il ose prendre des 
risques ; il explore, il recherche des dispositions d’apprentissage. Cette démarche est source 
de découvertes. Au travers de ses explorations, le jeune construit des savoirs qui se renforcent 
notamment par le biais du vécu émotionnel qu’il associe à ses découvertes. L’affectivité prend 
ainsi une place importante dans les apprentissages. A l’inverse une relation insécure pour le 
jeune diminue la pulsion naturelle d’apprendre. Transposé à l’école, on imagine qu’une telle 
relation élève-enseignant prétérite les apprentissages ; le jeune tendant alors à prendre moins 
de « risques » ou à freiner son élan de découverte. Mireille Cifalli1 partage cette vision des 
choses et accentue l’idée que la relation est au cœur des apprentissages: « Idéalement, le 
savoir est neutre, extérieur à soi : on travaille sur des symboles et on accède à des codes 
qu’on ne peut transformer. Le rapport au savoir est cependant toujours lié à ce qu’on est, 
[…] l’affectif s’affiche »… « Lorsque la compréhension se fait, du plaisir s’éprouve, voire de 
la jubilation. ça y est, j’ai compris ! ». Elle laisse une place évidemment importante à 
l’enseignant qui reste indispensable comme catalyseur de la matière à apprendre. Malgré des 
moyens toujours plus efficaces qui laissent peut-être croire que l’enseignant pourrait à 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  1Le	  lien	  éducatif	  :	  Contrejour	  psychanalytique,	  PUF,	  1994	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l’avenir devenir inutile, elle réaffirme au contraire qu’il est indispensable. « L’accès au savoir 
de l’un passe forcément par un autre qui semble posséder ce qu’il n’a pas encore […] Le 
savoir est naturellement investi affectivement par un sujet ». Il y a cependant une mise en 
garde, si l’affectivité entre en jeu dans l’enseignement et dans les apprentissages, cette 
relation doit être investie au niveau des contenus, mais clairement pas au niveau de la 
personne. L’enseignant propose de faire vivre sa discipline auprès des élèves en se gardant 
bien sûr d’entrer dans leur intimité ou leurs émotions. Ainsi il n’est pas légitime de s’appuyer 
sur le vécu personnel des élèves pour enseigner. Dans un tel cas, il y a intrusion et prise de 
pouvoir, fautive, de la part de l’enseignant. Enseigner est un « métier de l’humain » et les 
règles professionnelles obligent l’enseignant à rester dans la norme de sa pratique. Il peut, il 
doit, activer les leviers de l’affectivité mais en aucun cas il travaille avec les émotions de ses 
élèves au risque de déraper, de les mettre en danger voire, à l’extrême, de compromettre leur 
développement. L’enseignant, conscient de cette responsabilité, reste ainsi dans une norme : 
celle qui rend sa pratique heureuse et émancipante, celle du vivre ensemble, du travailler avec 
et par plaisir, celle qui permet de développer des relations de confiance avec les élèves qui lui 
sont confiés, celle qui lui offre de faire évoluer sa pratique professionnelle.  
Problématique 
Ce mémoire questionne ma posture d'enseignant, tente d'asseoir la conviction que la relation 
passe avant l'enseignement, qu'être passe avant faire. Du coup, comment vais-je enseigner les 
mathématiques ? Comment éviter les dégâts et, idéalement, comment puis-je réparer une 
relation abimée qu’un élève entretiendrait avec cette discipline ? Ce travail tente d’exposer 
quelques pistes qui me semblent fonctionner. Dans ma pratique et mon expérience j’attache 
énormément d’importance au fait de « sentir » ce qui se passe. En effet, les mathématiques 
étant par nature abstraites, une construction de l’esprit, elles heurtent parfois ceux qui s’en 
approchent, en particulier les élèves. Intellectuellement, elles peuvent nous mettre en situation 
d’inconfort. A mon sens, avoir une vision intuitive et comprendre « en gros » ce qui se passe 
me paraît rassurer les gens. Ainsi lorsque j’amène des étudiants au contact de la discipline, 
j’attache une importance particulière à ce qu’il y ait dans un premier temps une 
compréhension générale, souvent un peu grossière, permettant d’avoir une première intuition 
sur laquelle accrocher de la théorie plus formelle. Ainsi je pense développer un enseignement 
« multicouche » fait d’idées et d’intuitions assez simples au départ. Si le concept de base est 
accepté et que cette démarche « d’habillage » est claire pour l’élève, il semble moins bloqué 
par les aspects techniques ou formels des contenus. Ainsi il se peut, et je le souhaite vivement, 
que l’élève éprouve du plaisir en maths… Au delà des obstacles techniques, il comprend et 
donc il apprend. Il peut s’offrir l’accès aux belles idées mathématiques. 
Je suis parti de l'observation de mon parcours personnel et de mon expérience des 
mathématiques. Comment est-ce que je fonctionne? Qu'est-ce que j'aime dans cette 
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discipline? Cette introspection fait pour moi sens, car elle questionne directement mes choix 
de vie et mes choix professionnels. Le présent travail de mémoire interpelle justement, me 
semble-t-il du moins, ma capacité à questionner le choix de cette profession ou du moins ma 
posture d'enseignant. J'ai ainsi choisi pour ce travail de parler des mathématiques et non de 
mathématiques. Quelle différence? Si parler de mathématiques revient en effet à y entrer 
pleinement, parler des mathématiques ne fait que les effleurer. Il s'agit plutôt dans ce cas de 
parler du rapport que l'on peut avoir à cette discipline, de parler de son histoire ou de la place 
qu'elle a dans notre culture. Il s'agit donc, à mon sens, de voir les mathématiques avec un 
regard filtrant, avec une sensibilité ou un vécu. J'ai souvent entendu des gens dont le rapport à 
cette discipline ressemblait à un réel corps à corps. « Les maths, j'ai toujours été nul ». « Les 
maths j'ai jamais rien compris ». « Tant qu'il n'y avait que les nombres ça allait; dès qu'il y a 
eu les lettres j'ai plus rien capté ». Autant de phrases qui servent à exprimer les symptômes 
d'une relation difficile voire conflictuelle. 
C'est précisément ce genre de réactions qui m'ont poussé à relever le défi d'enseigner. De 
telles phrases sont de véritables provocations pour moi et de vrais défis d'enseignement. 
Comment travailler avec une personne dont la relation à cette branche est abimée voire 
détruite? Quels sont les moyens d'atteindre et de motiver celui ou celle qui a déposé les 
armes? Quels sont peut-être les moyens d'éviter qu'un élève ne tombe dans ce genre de 
relation à la branche? 
Mon expérience de mathématicien et d'enseignant me donnent des indices pour répondre à ces 
questions. J'ai souvent vu que derrière une relation abimée se cachait quelqu'un. Derrière « les 
maths j'ai toujours été nul » se cache un « …parce que j'avais un prof qui expliquait mal » ou 
« … parce que je bloque, pourtant c'est pas dur quand on a compris ». Et quand l'élève y 
arrive enfin: « Ah mais oui je suis bête! ». Je pressens que la solution doit se situer à plusieurs 
niveaux: travailler les maths et soigner la relation. À moins que cela ne soit travailler la 
relation et soigner les maths? Un ressenti en guise de postulat? Je me permets d'essayer!  
Dans ce travail je développe plus en détails certains aspects de mon approche. Premièrement, 
j’illustre comment certains souvenirs de mes propres apprentissages constituent une ressource 
utile pour mon enseignement. J’expose aussi comment ma posture naissante d’enseignant fait 
évoluer mon rapport à ma discipline, comment d’académique elle est devenue scolaire, faisant 
apparaître la dimension relationnelle dans les savoirs. Dans cette ligne, je donne quelques 
pistes concernant le développement de mes futures notes de cours et mon souhait d’utiliser la 
transmission orale pour développer l’intuition chez les élèves. Je propose pour finir le 
descriptif d’une activité spéciale : une randonnée mathématique. 
Comme partie intégrante de ce travail, une leçon a été filmée. Le projet de ce film était de 
récolter des données afin de voir s’il était possible d’illustrer la mise en pratique de certains 
éléments que théoriquement je développe. 
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Partie théorique : vers une conception de l’enseignement 
I) Des souvenirs d’apprentissage comme outil professionnel 
 
Ma démarche première dans ce travail a été introspective. Il s'agissait pour moi de redécouvrir 
en quelque sorte certains moments de mon parcours d'apprentissage des mathématiques qui 
ont pu servir de levier et qui m'ont amené toujours plus loin dans cette discipline. J’évoque ici 
autant mon parcours scolaire, gymnasial qu’universitaire. Le but n'est pas de parler de moi, 
mais simplement de reconnaître dans mon propre parcours ce que vivent parfois les élèves à 
qui j'enseigne. J'utilise mes propres souvenirs, agréables ou non, comme outil personnel 
d'enseignement. C'est subjectif, mais il me semble que mes souvenirs me rendent intelligent 
sur l'instant. Je n'en fais pas mon cahier de théorie personnel mais j'y puise une ressource pour 
enseigner. Celle-ci est  pertinente car très souvent efficace. 
 
Il me semble intéressant d'exposer ici certains de ces « moments mathématiques ». Ils vont 
peut-être servir de jalons pour éclairer un peu ma relation à la branche, mais surtout montrer 
comment je peux parfois en faire un outil d'enseignement. Ma propre expérience peut devenir 
un levier de compréhension pour mes élèves… Je perçois ces moments comme déclencheurs, 
comme des étapes à franchir ou des jalons qu’il fallait poser pour avancer dans la discipline. 
Je décide d’en parler également parce qu’ils dévoilent une partie de moi-même et un peu de 
ma manière de fonctionner. Je n’oublie pas que ces souvenirs sont aussi et surtout liés à une 
relation humaine. Ils ont construit ma relation aux mathématiques, qui sont, entre autres, ce 
qui me rend heureux. En tant qu’enseignant je souhaite aussi partager le bonheur que, pour 
moi, véhicule cette discipline. Je ne peux pas faire des maths (et a fortiori en parler) sans 
émotions. C’est une motivation et un moteur. 
A l’école … 
En deuxième année primaire, l’enseignante de la classe parallèle avait fait irruption pendant 
notre leçon de mathématiques. Elle était alors très joyeuse et excitée. Elle voulait nous 
montrer tout de suite une méthode nouvelle de soustraction qu’elle venait de découvrir. J’ai 
alors constaté que ce qu’elle prenait pour une nouvelle méthode très efficace (et elle l’était) 
n’était autre que ma propre méthode personnelle… Bon c’était davantage une vison différente 
d’une technique connue qu’une véritable nouveauté. Ce moment a été important pour moi. 
J’ai eu en effet l’occasion d’observer consciemment ma propre pensée. Ce jour-là j’ai fait le 
plein de confiance pour les 7 années qui me restaient à passer à l’école obligatoire. 
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Il y a eu cependant quelques problèmes rencontrés en cours de route. Des écueils que je ne 
peux remercier qu’après coup et qui ont offert la résistance nécessaire pour avancer. En 
septième année : les identités remarquables. J’avais bien compris que . 
L’enseignant, un dur au cœur tendre, nous avait promis que certains tomberaient dans le piège 
de la faute classique . Pour moi, c’était hors de question : je savais par cœur 
mes identités remarquables. Je suis arrivé très confiant au premier travail écrit portant sur le 
sujet. Une semaine après, le verdict : « Lambiel, 2/10!». «Je vous avais dit que certains 
tomberaient dans le piège » ! Je savais bien que  mais pour moi,  
€ 
x + y( )2 = x 2 + y 2 . Je n’avais effectivement pas compris que a et b pouvaient « changer de 
nom ». Une semaine après, le déclic… Et l’algèbre scolaire ne m’a plus jamais posé de 
problème. 
 
En neuvième année, je m’épuisais à répéter à l’enseignant que je n’avais pas compris ce 
qu’était le sinus d’un angle. Lui s’épuisait à redessiner un triangle rectangle et à me répéter 
que « sinus de l’angle c’est le côté opposé divisé par l’hypoténuse ». Bon ça je le savais bien 
et même par cœur mais je vivais néanmoins une situation de grand inconfort. J’avais le 
sentiment, très nouveau, de ne rien trouver de naturel ou d’accessible dans cette notion… En 
fait, j'avais besoin de voir et je ne voyais pas ce qu’était le sinus d’un angle. Le calculer oui, 
mais le palper non! Après plusieurs leçons d’errance, ma voisine de table, Anne, m’a « sauvé 
la vie » (elle ne le sait malheureusement pas !). Elle m’a simplement dit : « il n’y a rien à 
comprendre, c’est une définition, c’est comme ça ! ». Ce jour-là j’ai accepté ce qu’est le sinus 
d’un angle. Il n’y avait effectivement rien d’autre à y voir. Une véritable libération qui a été 
décisive pour moi. J’ai su faire la différence entre une définition et un résultat mathématique. 
Ce sinus (et ses frères cosinus et tangente), dont le nom était synonyme de souffrance et de 
doute sur ma capacité scolaire, a été de fait ma porte d’entrée ouvrant sur l’abstraction des 
mathématiques. Par la suite, je me suis toujours souvenu de ma voisine de table lors de 
chaque nouvelle définition. Au lieu de l’incompréhension, il y avait le plaisir de la 
découverte, le sentiment de faire connaissance avec un objet encore inconnu jusqu’alors. 
Voilà un objet, il est comme ça, c’est tout, il n’y a rien à comprendre. Il entrait en quelque 
sorte dans mon monde…  
 
En tant qu’enseignant je me souviens souvent de cet épisode. J’essaie d’éviter à mes élèves de 
vivre l’inconfort qui peut parfois accompagner une nouvelle notion. Je leur raconte parfois 
mon « anecdote du sinus », il me semble que ça en rassure certains. Ces souvenirs sont 
marquants pour moi. Ce sont comme des étapes qui m’ont permis de vivre les mathématiques 
scolaires sous un soleil radieux et celles du gymnase sous un ciel à peine voilé par quelques 
nuages d’altitude. 
€ 
a + b( )2 = a2 + 2ab + b2
€ 
a + b( )2 = a2 + b2
€ 
a + b( )2 = a2 + 2ab + b2
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Et puis l’université… 
J’ai découvert les mathématiques académiques en tant qu’étudiant en physique avec le 
fameux cours d’algèbre linéaire de 1ère année. Une amie assistante, Anne (aussi) m’a dit : « Tu 
t’accroches, même si c’est dur ». Je me suis accroché et ça a été dur… Mais quel bonheur! Je 
n’ai plus rien fait en physique et j’ai fait 10/10 en algèbre linéaire. J’ai bâché la physique et 
j’ai commencé les mathématiques… Quatre années de bonheur! J'ai vu de belles idées, des 
démonstrations incroyables et des professeurs passionnés. J'ai le souvenir de l'un d'eux 
quasiment en larmes à la fin d'une preuve qui avait duré plusieurs semaines. C'était l'émotion 
vécue devant la preuve et l'enchaînement si « parfait » des idées. Le silence était ému dans la 
salle et il me semble que nous avons tous vécu un moment marquant. J'ai eu le sentiment 
d'être un privilégié qui a eu accès à quelque chose de rare. Avec l'université, les 
mathématiques sont devenues alors beaucoup plus intuitives. J'ai compris alors que la 
créativité faisait clairement partie de cette discipline et que seul le cadre qui la contient était 
rigide. Je me suis complètement détaché de l'image bien répandue de la rigidité, voire de 
l'austérité, associée aux mathématiques. Les mathématiciens développent leur propre style. 
Certains cherchent l'efficacité, d'autres l'élégance. 
 
Chacune de ces périodes a su me marquer de son empreinte. J'étais alors dans la position de 
celui à qui on enseigne; la même posture qu'occupent aujourd'hui mes élèves. Lorsque l'on 
raconte que l'enseignant se réfère énormément à son passé scolaire et qu'il a tendance a 
enseigner comme on l'a enseigné, je suis souvent d'accord. Cependant mes souvenirs sont 
essentiellement rattachés à mon passé d'écolier et assez peu, me semble-t-il, au souvenir que 
j'ai de mes enseignants. Je me souviens de mes difficultés d'élèves et des obstacles qui ont 
offert la résistance nécessaire pour avancer. Aujourd'hui j'entre dans un nouveau rôle, je 
change de posture et de vision. Je suis l'enseignant (pour la première fois) et non plus 
"l'enseigné". 
II) Vers une nouvelle posture : être enseignant 
Cette nouvelle posture professionnelle a fait évoluer mon rapport à ma discipline. Les 
mathématiques deviennent selon moi un outil de travail et donnent simplement du sens à ma 
présence dans une classe. Je dirais même que, dans une certaine mesure, elles m'offrent un 
prétexte pour parler à des gens… Mon sentiment est que mon attirance première pour ce 
métier est due au fait qu'il y a un public à captiver, à toucher ou à séduire. En fait, j'aurais très 
bien pu être enseignant d'histoire ou d'allemand. Je me sens obligé de passer par la relation. Je 
précise: je suis conscient que je dois passer par la relation. Ce n'est pas un « je dois » 
théorique mais un « je dois » presque vital, en lien avec mon propre fonctionnement et ma 
manière d'envisager le métier. J'enseigne donc les mathématiques pour deux raisons: j'aime 
cette science et j'aime les gens! 
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Si découvrir et aimer cette discipline a été une heureuse surprise de la vie, en ce qui concerne 
les gens, l'histoire est différente et a mis beaucoup plus de temps. En quittant l'université, je 
n'étais attaché qu'à ma discipline et j'ai décidé que l'enseignement n'était pas pour moi. 
Pendant dix ans, je me suis alors intéressé à d'autres choses, très peu académiques mais 
terriblement tournées vers l'humain. Ma vie était une sorte de laboratoire durant ces années-là. 
Diverses expériences professionnelles m’ont permis de me construire et de nourrir mon 
identité actuelle d’enseignant. J’ai travaillé durant plusieurs années en institution spécialisée 
pour les personnes dépendantes. Une expérience magnifique qui nourrit très largement ma 
pratique d’aujourd’hui. En parallèle j’ai travaillé en indépendant comme photographe de 
presse. Un type d’activité qui va réellement à la rencontre de l’autre. Plus récemment, je me 
suis formé comme accompagnateur en montagne. C’est un métier que j’exerce avec passion et 
qui exige en premier lieu une bonne capacité de communication. Je vois cette pratique comme 
une exploration possible du lien unissant l’Homme et son milieu. C’est au travers de ces 
activités que j’ai en quelque sorte complété mon puzzle personnel avec quelques pièces 
importantes. Petit à petit je me suis mis à « aimer les gens » et par conséquent, je me suis mis 
à leur parler… J'y ai alors trouvé une partie de mon bonheur et je crois que je me suis même 
surpris à être un homme de « communication ». J'ai découvert que je peux communiquer sur 
tout comme sur rien, sur ce qui m'anime ou me passionne. Je sais aussi bien parler des maths. 
Je précise bien des maths et pas de maths. Le second scénario suggère qu'il faut entrer de 
plein pied dans la discipline et s'y intéresser pour ce qu'elle est. Les a priori sont tenaces et 
beaucoup pensent que ça ne les intéresse pas. Je souligne que lorsque je parle des maths, 
j'exprime plutôt mon rapport à la branche, j'explique et j'illustre ce que j'y trouve de 
passionnant. Je rencontre alors parfois un public étonné: je ne semble pas coller au stéréotype 
du mathématicien. 
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III) L’importance centrale de la relation 
Il y a bien sûr un mandat d'enseignant clair: enseigner à des élèves « enseignables ». Il me 
paraît de ce fait évident qu'il faut travailler sur « l'enseignabilité » avant d'entrer dans 
l'enseignement. Parler des mathématiques me paraît un des moyens de faire parmi d'autres. 
J'ai le sentiment qu'avec beaucoup de passion, beaucoup d'empathie et un peu de technique on 
permet à l'élève d'entrer dans le contrat et de se préparer à entendre parler de maths. Parler des 
maths peut alors donner l'envie de s'y intéresser vraiment, peut créer l'émerveillement, la prise 
de recul. Explorer cette piste, cette manière de faire, m'intéresse vraiment et me paraît 
pertinent. Il me semble délicat de motiver pour les mathématiques par des mathématiques. 
L'élève doit trouver son propre sens à ce qui lui est proposé; l'enseignant occupe un rôle de 
catalyseur. De mon point de vue, celui-ci s'active au contact de l'enseignant qui parle de sa 
branche avant de l'enseigner, qui exprime sa sensibilité, ses choix et ses motivations. Pour ma 
part, j'ai envie de raconter les mathématiques avant de les expliquer. Il est important pour moi 
qu'il se passe quelque chose chez l'élève qui soit de l'ordre de l'émotionnel. Ma pratique 
professionnelle va évoluer résolument dans cette direction; je souhaite lui donner une 
dimension affective marquée. Je dois être clair: en tant que professionnel, mon rôle se joue 
dans l'interface entre l'élève et la discipline, je suis un relayeur, voire un passeur. Il est connu 
que l'affectivité est un facteur très important dans les apprentissages. A mon sens, j'active en 
priorité ce canal de communication. Je raconte, j'image, j'illustre, je convoque les maths avant 
de les expliquer, de les exemplifier ou de les démontrer. Il ne s'agit pas en fait de renoncer à 
ce qui fonctionne mais plutôt de compléter la palette pédagogique ou du moins d'en accentuer 
certains traits. 
 
Cette vison ne se revendique pas comme quelque chose de théorique, sinon uniquement pour 
moi-même. Elle se dégage de mon expérience, de ma sensibilité. Je me réfère également à 
Mireille Cifalli2 qui parle d'une praxis de l'enseignement. Elle souligne en effet qu'il n'existe 
pas de théorie pour enseigner mais que chacun développe sa pratique comme un art. Celui-ci 
trouve sa pertinence dans « l'intelligence de l'instant », celle qui ne sort pas d'un livre mais qui 
se dévoile sur le moment, dans l'action, comme faisant partie de soi. La théorie, « la vraie », 
sert alors de référentiel lointain ou d'outil d'analyse a posteriori pour le praticien. L'enseignant 
construit son intelligence dans sa pratique. Je vois dans ces affirmations une invitation à 
éprouver et expérimenter des choix, à poursuivre dans ma démarche. 
  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
2	  Mireille	  Cifalli.	  Le	  lien	  éducatif	  :	  Contrejour	  psychanalytique,	  PUF,	  1994	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IV) Vers des choix pédagogiques 
Des supports de cours élaborés 
Eu égard à ce choix de construction de ma pratique, la dimension affective devra idéalement 
apparaître dans mes supports de cours ou du moins parallèlement à ceux-ci. J’imagine en effet 
à l’avenir fournir aux élèves des notes de cours déjà élaborées. Ce choix est motivé 
essentiellement par le gain de temps que cela implique, les avantages étant de deux ordres. 
D’une part je suis confronté à un programme à enseigner très dense, la prise de notes de 
l’intégralité du cours laissée aux élèves serait « chronophage ». D’autre part, j’emploie le 
temps rendu disponible pour « raconter » le cours. Dans mon projet, l’élève complète le 
support avec les exemples et les exercices que je donne. Je l’invite surtout à prendre librement 
des notes sur les anecdotes, les visions intuitives ou les histoires que je leur transmets toujours 
oralement et en lien avec les aspects purement conceptuels de la théorie. La transmission 
orale de choses techniques n’a pas le même effet. Je pense dans ce cas que l’écrit est 
beaucoup plus efficace. Je reviendrai sur la question de la transmission orale un peu plus loin. 
 
Il me semble pertinent de développer des supports ouverts ou invitant à l’anecdote. Je 
précise : j’imagine quelque chose faisant d’abord place à l’intuition avant d’entrer dans la 
théorie. Ceci implique un travail avec les élèves essentiellement en deux temps. Une première 
approche consiste à faire donc la place au questionnement, à l’intuition ou à la créativité de 
l’élève. Il est alors invité à réagir, à agir, à imaginer ou à créer. Cette première phase 
d’approche peut a priori sembler « légère », mais il me semble que c’est aussi par ce biais que 
l’élève peut saisir les enjeux ou le sens d’un projet mathématique. Mon souhait est que la 
classe comprenne qu’une théorie est effectivement un projet,  celui d’une exploration : « Nous 
sommes là et nous allons là-bas ». « De quoi avons nous besoin ? ». « Que nous manque-t-
il ? ». « Comment résoudre telle ou telle situation ? ». Un genre de questions propices à 
amener l’élève à prendre du recul pour mieux plonger dans la matière, pour ébaucher des 
solutions à un problème ou simplement pour avoir un vision plus claire de ce qu’on lui 
enseigne. 
 
Le travail qui intervient dans un second temps consiste à entrer réellement dans la matière, à 
développer un contenu plus technique et théorique. Il s’agit en effet que l’intuition prenne 
racine. Pourquoi ne pas donner d’ailleurs des titres évoquant directement le message intuitif 
plutôt que technique. Par exemple : « Géométrie à l’aveugle » remplacerait à merveille 
« Géométrie vectorielle » ou du moins pourrait le reléguer au rôle de sous-titre. Autre 
proposition : « Géométrie vectorielle ou comment faire de la géométrie à l’aveugle ». Voilà 
qui a le mérite d’être assez accrocheur, d’aiguiser la curiosité et d’annoncer un contrat qu’on 
va passer avec la géométrie. Le titre annonce en effet que nos réponses ne se dessineront pas, 
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que l’enjeu sera ailleurs, que nos outils (qui restent la règle et le compas) deviendront virtuels. 
Dans un tel support de cours, les paragraphes peuvent s’intituler «Une équerre virtuelle : le 
produit scalaire» ou encore « Un outil de mesure : La norme ». Sans masquer les 
apprentissages, les supports pourront être de prime abord accessibles, voire ludiques. Bref un 
polycopié de mathématiques « qui se laisse lire »… Mon pronostic de succès auprès des 
élèves ne peut être que meilleur. Mon souhait premier est que l’élève puisse imaginer avant de 
voir et comprendre avant de toucher. Le cours en classe est idéalement en accord avec l’écrit 
qui doit le servir au mieux. 
 
Un équilibre entre écrit et oral  
Je ne parle pas forcément avec de beaux mots mais on m’écoute quand je parle. J’aime parler 
en fait. J’affirmais plus haut mon envie de « raconter » les maths, de les imager pour les 
élèves, de les marquer d’exemples réels tirés de notre vie quotidienne ou de notre culture. 
Dans ma pratique, je partage souvent ma propre vision de tel ou tel concept à la classe. Je 
précise alors qu’il s’agit d’une proposition dont chacun dispose. Si l’image est parlante, 
l’élève se l’approprie. Dans le cas contraire, je lui demande de réfléchir à sa propre 
représentation et surtout aux moyens de se remémorer la notion. Mon expérience m’indique 
que certains élèves parviennent à mobiliser des notions anciennes en passant par l’image ou 
l’anecdote que je leur avais transmise. Ces élèves ont alors souvent une bonne intuition et 
convoquent alors la bonne notion au bon moment. Mon message oral semble leur permettre 
d’être mis en situation, de recontextualiser le concept, de l’associer à un souvenir. Il s’agit 
bien sûr d’une impression personnelle. 
 
Je ne souhaite pas m’opposer à l’écrit ; j’imagine plutôt le compléter. Raconter donne à la 
« verticalité » de l’écrit une sorte d’ « horizontalité ». À partir d’une rigueur mathématique 
très cadrante, on s’ouvre à un imaginaire, à une vision « grand angle ». Le cadre existe 
toujours, mais on le perçoit de loin et donc il est possible de voir au delà de celui-ci, comme 
dans une vue aérienne. Ce champ de vision permet de prendre du recul et de s’attacher au 
fonctionnement des choses sans leurs inconvénients techniques : les idées et les concepts plus 
que le calcul ou la démonstration formelle. La parole a un avantage certain. On ne peut en 
effet rien effacer mais on peut sans cesse compléter, corriger, préciser, adapter,… Il est par 
contre très important que les mots soient habités, passionnés, choisis, convaincants. Des 
phrases dans l’instant, directes, intelligentes, efficaces. Il me semble important que je puisse 
continuer à développer cette capacité à bien raconter. C’est un bon moyen d’approcher et de 
toucher les élèves. Par ce biais, je projette d’aller un peu à la rencontre de l’élève, de lui 
proposer quelque chose de vivant, de lui donner à vivre la discipline. Je dois jouer sans doute 
sur l’effet de surprise ou parfois provoquer un coup de théâtre. Parler rend cela possible. Dans 
l’instant, on peut alors emmener l’élève là où il ne pensait pas aller, le sortir parfois de sa 
zone de confort, le confronter, le déstabiliser. L’effet me semble palpable. Enseigner devient 
Mémoire	  HEP	   Juin	  2013	  
	   14	  
alors quelque chose d’émotionnel car la parole est habitée, elle ne cherche pas ses mots et le 
plaisir de transmettre devient très grand.  
 
Du côté de l’élève, apprendre pourrait alors rimer avec reprendre ses esprits, se ressaisir, 
retrouver ses marques après être sorti du monde connu. J’insiste : l’oral va permettre de 
brasser des idées puis de les recomposer sur l’instant, de les réorganiser selon les 
circonstances. Ça fonctionne un peu à l’humeur. Par bonheur, l’écrit ramène l’oral à terre, 
offre la verticalité, le rythme, les étapes. Il structure un discours et l’institutionnalise. C’est 
dans cet équilibre entre parler et écrire, c’est-à-dire entre raconter et enseigner, que je souhaite 
orienter ma pratique. Cette perspective me rend heureux et donne du sens au fait d’entrer dans 
ce métier. Je souhaite que ma démarche puisse à l’avenir rencontrer son public : des élèves 
sensibles à la démarche, éprouvant peut-être du plaisir à apprendre les mathématiques. 
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V) Exemple d’une activité: une randonnée mathématique 
« Sortir de l’exception humaine pour entrer dans une généralité naturelle » 
Il me semble que c’est assez accrocheur ! Plutôt mystérieux ! En tant qu’accompagnateur en 
montagne, je pourrais vendre cette prestation à un office du tourisme. À vrai dire j’y ai déjà 
pensé. Mes deux métiers au service d’une seule idée : le métier des mathématiques et le 
métier de la montagne réunis pour cette occasion. Pourquoi donc ne pas la proposer à mes 
élèves dans le cadre d’une journée ou une semaine spéciale ? Mon activité en montagne m’a 
permis de découvrir ma capacité à bien imager, à bien raconter. La nature est pour moi source 
d’émerveillement et il me semble que je parviens à « embarquer » mes clients dans mes 
histoires. Je me suis encore plus émerveillé depuis que les livres de Francis Hallé3 sont 
tombés entre mes mains. L’auteur est un botaniste, spécialiste des forêts tropicales. Il parle 
des arbres et c’est un immense bonheur de le lire. Mon regard sur les paysages et sur les 
arbres en particulier a changé depuis ces lectures. Comme une prise de conscience. Je ne 
reviendrai plus en arrière. J’ai fini par faire des liens avec mes connaissances mathématiques. 
Je pense avec bonheur au cours d’analyse vectorielle de deuxième année d’université et le 
cours de géométrie différentielle de troisième année où, pour résumer, les mathématiques 
nous proposaient de « vivre » dans des mondes non euclidiens, des mondes plus « naturels » 
en fait. Quel lien entre l’arbre, le paysage et la géométrie différentielle ? Tant pour le monde 
non euclidien que pour les arbres, il ne s’est passé qu’une seule et même chose : la prise de 
conscience liée à la seule prise de recul ! En effet, quand on ne voit pas bien de près, il suffit 
de reculer pour mieux voir ! A regarder un plan d’eau tout plat d’un peu plus loin, il devient 
courbe… Forcément : il est posé sur une planète sphérique. Eh oui ! Parfois notre regard est 
trop proche du sol, notre pensée trop linéaire, il nous manque la prise de recul qui met les 
choses en perspective et ouvre à des points de vue neufs. 
La randonnée mathématique tente d’amener cette prise de recul. J’imagine concrètement une 
sortie pédestre avec les élèves qui pourrait prendre place dans le cadre d’une semaine spéciale 
par exemple. Le projet est d’arpenter le paysage et d’y poser un regard attentif, l’intérêt étant 
de jouer sur « l’effet de zoom » : avant ou arrière. Cette activité est sans enjeu d’évaluation ; il 
me semble que l’élève peut y entrer librement selon ses souhaits. À moi d’être convaincant et 
de proposer quelque chose qui soit intéressant. Le vecteur plaisir est porteur d’ apprentissage ; 
l’enjeu de réussir une évaluation est laissé de côté. Le positionnement de l’élève face au 
savoir me semble alors pertinent. Je propose trois interventions lors de la marche. Chacune à 
sa manière, elles permettent de revisiter un concept mathématique et d’y associer une réalité 
concrète, de prendre du recul ou de s’émerveiller. L’intérêt est qu’une association d’idées ait 
lieu : un questionnement mathématique en lien avec un « objet » naturel quotidien. 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
3	  Plaidoyer	  pour	  l’arbre.	  Actes	  Sud,	  2005	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Le Léman est-il plat ? 
Cette intervention face au Grand Lac vise à prendre du recul sur ce que nous voyons et à 
questionner notre vision euclidienne du monde. A contempler le Léman sous notre œil 
euclidien, il y a restriction du regard. Pourquoi se priver d’une vision sphérique du monde ? 
Après tout, un lac posé sur notre planète ne peut être plat. Cette observation permet d’ouvrir à 
d’autres modèles géométriques : des géométries sphériques, hyperboliques,… sans parler des 
dimensions : une, deux, trois ? pourquoi pas plus ? Il est intéressant de préciser que les 
physiciens développent des modèles théoriques plongés dans des espaces non euclidiens. 
L’Homme a créé la géométrie euclidienne tout en étant immergé dans un monde courbe… 
L’angle droit est-il dans la nature ? 
Dans une ligne similaire à la première intervention, il y a ici questionnement de la position de 
l’Homme : à l’extérieur ou à l’intérieur de la nature? Nous pensons droite, plan, espace 
et…angle droit. Mais la nature ? Si nous avons construit une civilisation de l’angle droit et 
une société binaire, la nature en semble incapable. Elle règne sur un monde qui a ses règles 
mais qui demeure beaucoup moins « réglé » que notre monde d’humain. Certes un peuplier 
noir au milieu de la plaine de l’Orbe semble former avec le sol un angle droit. À y regarder de 
plus près, cette conclusion est mise en défaut. Il suffisait de « zoomer » un peu vers l’avant. 
J’invite, une fois encore, à la prise de recul et propose à l’élève d’entrer ainsi dans des 
considérations mathématiques (on parle d’angle droit !) au delà de tout obstacle technique. 
Idéalement, l’élève peut se laisser aller à sa propre expérience mathématique sans que je lui 
apporte un contenu formel. Je ne sers éventuellement que de catalyseur. 
Quelle est la surface d’un arbre ? 
C’est une question qui me taraudait depuis un moment. Les lectures de Francis Hallé m’ont 
aidé à me convaincre que nous ne le saurons jamais vraiment. Certes, des chercheurs sont 
parvenus concrètement à développer un petit arbre d’à peine quelques mètres sur un plan. Sa 
surface atteignait un hectare facilement. Quand on parle ici de surface d’un arbre, on 
considère la surface extérieure et la surface sous le sol. On sait alors que les surfaces 
d’échanges racinaires sont bien plus grandes que les surfaces d’échanges foliaires. On 
considère dans ceci la feuille recto et verso. Difficile de donner une estimation mais on 
imagine quelque chose de « grand »… Pour exemple, selon des estimations numériques, deux 
platanes méditerranéens entièrement développés couvriraient la surface entière de… Monaco. 
Que couvre le Jorat ? Les forêts alpines ? Les forêts canadiennes ou amazoniennes ? Celles-ci 
à elles seules doivent certainement pouvoir couvrir plusieurs fois la planète. Bref, c’est 
exceptionnel et pourtant l’arbre est juste à côté de nous, dans notre quotidien. Y a-t-il plus 
« commun » qu’un arbre ? Commun et pourtant exceptionnel ! Le regard que nous lui portons 
manquerait-il de profondeur voire de respect ? Des questions qui iront probablement toucher 
une dimension plus affective en nous. Il y a en effet peu de mathématiques là-derrière mais 
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simplement l’idée que la notion de surface, tout en ayant un sens très concret, peut donner le 
vertige. Je vois dans cette intervention une manière de faire vivre une notion mathématique 
très basique et lui donner une belle ampleur. Peut-être aurons-nous du plaisir à soulever ces 
questions, à exposer nos points de vue ou à « jouer » avec ce zoom d’avant en arrière ? 
J’imagine alors un brassage d’idées sans conclusion, sauf peut-être personnelle, comme une 
dissertation collective à ciel ouvert. 
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Une mise à l’épreuve dans la pratique 
Un de mes cours sur les fonctions quadratiques a été filmé afin de voir si les idées que j’ai 
défendues dans ce mémoire résistent à l’épreuve de la pratique. Pour cette analyse, je tire de 
la vidéo des éléments concrets qui me semblent pertinents. Si beaucoup d’aspects sont 
intéressants à aborder par rapport à ce film, je me limite à analyser deux parties du cours : la 
partie initiale de la leçon qui tente une approche intuitive du sujet (chapitre 3 du DVD) et la 
partie finale lors de laquelle je réponds à des questions individuelles (chapitre 11 du DVD). 
J’ai choisi de me concentrer sur ces deux parties car elles abordent deux aspects possibles du 
travail en classe : enseignement collectif et individuel. J’aime en particulier le travail 
individuel car le langage peut, et même doit, s’adapter aux difficultés de l’élève. Il y a donc 
comme une obligation de rester créatif et « intelligent » dans l’instant. Le travail face au 
groupe classe cherche moins ses mots, car la dynamique dans ces moments est aussi là pour 
soulever les questions dans un enseignement institutionnalisé. Pour résumer, d’un certain 
point de vue, l’enseignement collectif soulève les questions dont la réponse peut se formuler 
dans un enseignement individuel. Il me semble que le choix de ces deux parties de cours 
permet d’illustrer cela. 
En visionnant le DVD, il est important que l’œil se concentre sur les questions que j’ai 
soulevées dans ce travail et qu’il ne se perde pas dans les imperfections de la leçon qui est une 
« vraie » leçon. J’invite surtout à observer les moments indiquant une bonne présence des 
élèves et de l’enseignant, ainsi qu’à repérer les indices d’une bonne communication de 
l’enseignant à la classe : la gestuelle, l’occupation de l’espace, le regard,… Il est bien sûr 
intéressant de relever toutes les interventions intuitives ou imagées présentes dans la leçon. Il 
est peut-être intéressant d’avoir un « filtre » de visionnage sous forme de questions : est-ce 
que j’aimerais suivre un tel cours de maths en tant qu’élève ? Mon rapport à la branche aurait-
il été différent ? Quel plaisir retirer de l’apprentissage des mathématiques ? 
Introduction intuitive (chapitre 3 du DVD): 
Mon souhait pour commencer ce nouveau chapitre était que l’élève puisse aborder les 
fonctions quadratiques avec quelques éléments intuitifs et qu’il puisse donc associer une 
image directe et pertinente à la nouvelle notion. Afin de suivre un peu mieux la démarche de 
la leçon, je propose de jalonner ici son déroulement en exposant les questions-clés que j’ai 
posées aux élèves pour avancer avec eux. J’ajoute un commentaire ou une analyse pour 
chaque étape. 
2’16’’ : Qu’est-ce que vous savez des fonctions quadratiques ? 
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Il ressort  que les élèves ont quelques connaissances vagues mais essentielles : ce sont des 
paraboles et il y a des «  ». J’utilise ces éléments comme des perches tendues par leurs 
soins. Grace à cela j’entre dans la leçon du jour. Du coup, j’investigue avec eux les éléments 
qu’ils m’ont fournis. J’ai besoin du coup de comparer avec des choses déjà vues : les 
fonctions affines. 
3’50’’ : C’est quoi une fonction affine… Dans votre tête ? 
Il en ressort, quelques imprécisions mises à part, que les élèves voient essentiellement une 
droite. ( « Vous voyez des droites, je vois votre geste ». 4’19’’). J’invite les élèves à me 
décrire la trajectoire d’une craie qui roule sur le pupitre, au besoin en l’enduisant 
virtuellement d’encre pour mieux voir la trace. Du coup, ayant ouvert la brèche, il me semble 
intéressant de continuer à utiliser cette craie pour parler cette fois d’un mouvement 
parabolique. Je lance donc la craie à un élève. Puis je lance la question: 
7’33’’ : Qu’est ce qu’on a vu ? Qu’est-ce qu’on a cru voir ? 
« Une courbe »… Mais encore, je demande des précisions, je récolte les éléments et je 
surenchéris. Il ressort que la courbe est « régulière » puis rapidement le mot mathématique 
tombe : la courbe est « symétrique » (et c’est fondamental !). Je conclus qu’il y a une forme 
« d’harmonie dans l’œil » (9’42’’) et que si on avait dû deviner la trajectoire de la craie 
lancée, on l’aurait très probablement dessinée comme ça. J’ajoute que si on devait rattacher la 
fonction quadratique à un mouvement, on la rattacherait à la craie qui « vole » dans la classe, 
à la grenouille qui saute ou à nous qui courons. 
Il me semble que cette partie initiale a bien fonctionné car les élèves réagissent bien aux 
questions et interventions. De plus l’ambiance de classe, journée extravagance mise à part, est 
porteuse pour ce genre de cours. Nous travaillons clairement dans une ambiance détendue. Le 
lancer de craie notamment donne un accès direct à l’intuition de la fonction quadratique : la 
trajectoire parabolique ! De mon point de vue, sur le fond, j’ai pu délivrer le message que 
j’avais souhaité donner. Le retour des élèves dans leurs interventions et productions futures 
me permettra de savoir s’ils se sont approprié ces images. Sur la forme, je souligne qu’il y a 
eu une heureuse partie improvisée. Mon « coup » n’était pas tout à fait prémédité. J’explique : 
j’avais bien l’idée de lancer la craie à un moment ou à un autre, de comparer la trajectoire 
d’une voiture sur l’autoroute à celle d’un animal qui saute. Mais ma conclusion s’est 
présentée quant à elle un peu toute seule. Cette histoire « d’harmonie dans l’œil », par 
exemple, m’a semblé poser les choses et conclure le moment. Autant il y a mise en scène et 
donc contrôle de la situation au départ, autant, au fil des minutes, je laisse un peu sortir les 
éléments comme ils se présentent. Il y a le sentiment de lâcher le contrôle, sans le perdre 
toutefois. En observant d’ailleurs, plus le temps s’écoule, moins je dessine au tableau et plus 
je parle. Ma gestuelle, bien qu’assez nerveuse, me semble plus accueillante que descriptive. Je 
€ 
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gesticule plus pour la relation à la classe que pour décrire la grenouille qui saute. Selon moi, 
ceci va plus dans le sens de raconter une histoire que d’expliquer quelque chose. A vrai dire il 
me semble que ma présence en classe s’accentue au fil des minutes et que la qualité de 
l’accueil des élèves est très bonne. Mon ressenti du moment est cohérent avec l’image externe 
que je reçois : une bonne relation avec les élèves est installée et la communication dans la 
classe est de qualité. À ce moment, je me suis senti détaché de certaines contraintes, les idées 
se présentent et s’expriment sans résistance. Il y a une forme d’alignement entre ce que je 
souhaitais dire initialement et la manière dont j’exprime les choses. Je n’avais pas de scénario, 
simplement une mise en scène et quelque points de passage. Je compose un peu sur le 
moment avec les éléments provenant du contexte, de l’humeur et des élèves. Je pense que la 
vidéo montre assez bien cette évolution d’un début contrôlé qui laisse partir le tout vers un 
développement assez libre. Je souhaite exprimer certaines images ou intuitions et cheminer 
avec les élèves indépendamment de certaines contraintes, temporelles surtout. Le paramètre 
temps n’intervient que dans la suite du cours dans lequel l’état d’esprit est tout à fait différent. 
Ma gestuelle et mon occupation de l’espace sont quelques indices qui me laissent croire que 
mon message a été délivré sans obstacle auprès des élèves. Je me rends compte que ces 
aspects de la communication non verbale sont à « optimiser ». Visiblement, je suis 
relativement à l’aise face à la classe ou face aux élèves individuellement. À l’avenir il me 
semble pertinent de creuser un peu plus certaines questions de gestuelle, de débit de parole, de 
silence ou d’occupation de l’espace pour que « raconter les maths » ou aborder les maths par 
un discours oral et intuitif puisse prendre tout son poids. Il me semble que ceci est un axe 
d’amélioration important. L’ouvrage de Jean-Claude Richoz 4  ouvre quelques portes et 
propose quelques pistes qui vont dans ce sens. Elles sont à raccorder peut-être avec des 
ouvrages spécialisés sur ces questions. 
Appui individuel (chapitre 11 du DVD) : 
La partie en enseignement individuel met en évidence des aspects intéressants. Je m’arrête 
d’abord auprès d’une élève, Tania, qui me demande si sa démarche est juste. Elle s’appuie sur 
un souvenir qu’elle a de la neuvième année. Son souvenir lui donne raison en l’occurrence. 
Mon intervention vise ici à faire en sorte qu’un « souvenir d’école pertinent » soit étayé par 
« un souvenir mathématique juste ». Pour résumer, elle souhaite faire des maths en « se 
simplifiant la vie ». Cette réflexion me convient à merveille et, comme souvent en 
mathématiques pouvoir c’est devoir, je tente d’encourager sa démarche de recherche de 
confort. Je me limite finalement à lui donner raison en articulant ou plutôt en gesticulant un 
argument mathématique imagé pour le légitimer. Globalement, il y a proposition de ma part 
d’habiller un souvenir. Celui-ci est tout à fait suffisant pour que l’élève soit efficace, 
l’habillage redonnant tout de même l’assise qui manquait (elle pose la question en effet) à son 	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  Gestion	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souvenir. Il est important que Tania puisse maintenant « réutiliser » ou « recycler » son 
souvenir dans d’autres situations et voir par elle-même s’il est mathématiquement correct de 
l’utiliser. Je pense que l’étayage proposé permet la construction d’un savoir. Le souvenir, 
sorte de savoir naïf, en serait le noyau autour duquel peut se construire quelque chose. 
Une deuxième situation a retenu mon attention et a été soulevée par trois élèves, chacun à leur 
manière. A posteriori, la semaine suivant ce cours filmé, d’autres élèves ont rencontré la 
difficulté de ce «  » qu’ils ont, pour la plupart, attaqué à la calculatrice « par la face 
nord » …  
Il y avait une nouveauté en l’occurence: un nombre s’écrit . Un réflexe chez l’élève 
est de « sauter » sur sa calculatrice et donc d’approximer la valeur du nombre. J’invite les 
élèves à modifier ce réflexe et à en créer un autre : celui de s’habituer à ce que de tels 
nombres entrent dans leur quotidiens d’algébristes (ils passent ainsi d’un réflexe arithmétique 
à un réflexe algébrique). A un moment, une image amusante et pertinente me vient que 
j’exploite face à l’élève : le crayon entre en compétition avec la calculatrice… J’annonce à 
mon interlocuteur, peut-être contre toute attente, que le crayon l’emportera ! Indirectement le 
cerveau de l’élève est censé mettre KO sa machine à calculer. Il est en effet habitué à faire 
une confiance aveugle à sa machine et non plus à ses compétences en algèbre. Je souhaite que 
le KO du cerveau sur sa machine par attaque en coup droit du crayon soit un encouragement 
et un compliment à son intelligence. Je pense que c’est porteur… 
 
Les trois interventions liées au «  » mettent en évidence un enjeu très important de 
l’enseignement des mathématiques : la reconnaissance de la part de l’élève de ses 
connaissances, compétences et savoir-faire. Ici, dans l’instant, j’utilise l’objet machine à 
calculer comme accessoire de scène. Elle devient alors un médium entre l’élève et moi, ce qui 
me permet alors d’adopter un langage que je souhaite porteur de sens, bienveillant, 
encourageant et à la fois directif. L’élève doit en effet apprendre à mobiliser ses vraies 
compétences plus que réagir avec des réflexes « anesthésiants ». Il doit également accepter 
d’élargir son champ de vision sur la manière d’aborder les mathématiques. Je pense qu’on 
touche ici la question du rapport au savoir dont Jean-Pierre Astolfi5 parle si bien. Finalement, 
en très peu de temps et avec une efficacité probable, s’emparer de la calculatrice et du crayon 
d’un élève peut faire naître un scénario inattendu et reconfigurer la manière d’entrer dans un 
apprentissage des mathématiques. L’objet concret, sans préméditation, m’a offert un ancrage 
idéal pour ouvrir l’horizon de l’élève à une vision algébrique abstraite.  
Il me semble que cette séquence vidéo illustre à bien des égards certaines des idées que j’ai 
développées dans ce travail. Les images montrent la place que j’accorde à la relation à la 
classe. L’accueil que me réserve les élèves me pousse à honorer leur invitation. J’ai envie de 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
5	  La	  saveur	  des	  savoirs,	  ESF	  éditeur,	  2008	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donner car ils sont preneurs. Je crois que l’on peut effectivement voir dans le film un 
enseignant qui enseigne à des élèves « enseignables ». Mon plaisir d’enseigner est visible. 
Cette vidéo ne montre qu’un exemple d’une démarche plus globale de mon enseignement. Il 
faut alors partir de là : je dois construire petit à petit ma manière de faire et évoluer grâce à 
une pratique réflexive.  
Les images montrent également l’approche intuitive que je propose aux élèves. J’investigue 
leur connaissances afin de construire, avec leur aide, une vision sur laquelle il est possible de 
« brancher » de la théorie. A un moment du film j’annonce que « nous entrons dans la 
matière » (11’20’’). Il s’agit de la transition de l’intuition vers la théorie. Je sens que la classe 
est prête à y entrer de plein pied. Cette transition s’est construite au fil des minutes 
précédentes et tombe au bon moment. Les élèves en effet semblent se trouver en position de 
confort pour accéder immédiatement au contenu formel de la leçon. De ce point de vue, on 
peut noter une bonne efficacité de la démarche que je propose. 
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Feedback des élèves 
J’ai enseigné dans trois classes de première année lors de mon stage en responsabilité. J’avais 
en charge deux classes de maturité de niveu de mathématiques standard et une classe de 
culture générale. Il ressort beaucoup de choses intéressantes de cette année de stage qui 
tendent à confirmer que ma vision de l’enseignement se concrétise dans les cours et que les 
élèves l’apprécient. Certains d’entre eux me confirment qu’ils apprécient le language imagé et 
narratif que j’adopte lors des leçons. Il arrivent ainsi à associer leurs connaissances aux idées 
intuitives que je leur ai proposées et prétendent qu’avoir en têtes quelques idées simples et 
parlantes facilitent leur accès aux aspects techniques et formels. 
Le rapport au savoir : 
Les élèves entretiennent essentiellement un rapport utilitaire aux mathématiques. Il est vrai 
que leur parcours gymnasial débute et que la construction des connaissances durant les trois 
ans du cursus va sans doute permettre une évolution. Je relève que 4 élèves affirment 
cependant que leur vision a changé. Ils révèlent en effet une vision désormais plus large et 
plus abstraite de la discipline. Il y a pour eux une prise de conscience que les mathématiques 
explorent plus que ce qu’il soupçonnaient au départ. Une élève trouve de l’intérêt aussi dans 
le cheminement logique et ne se limite pas à l’unique satisfaction de trouver la réponse juste à 
un problème donné. J’ai trop peu d’indices me permettant de savoir dans quelle mesure mon 
enseignement a contribué à ces premiers changements. Il semble cependant que ma démarche 
incite les élèves à nourrir une relation non utilitaire à la branche. 
Des exemples de « la vraie vie » : 
Il ressort clairement que les exemples concrets ou tirés de la réalité quotidienne que j’ai 
proposés ont contribué aux apprentissages. Ces exemples semblent effectivement permettre à 
certains élèves d’avoir une vision large mais néanmoins indicative d’un enseignement 
mathématique. Ils ont apprécié et exploité la possibilité de résumer des concepts 
mathématiques abstraits ou techniques à quelques idées concrètes de « la vraie vie ». Pour 
exemple, j’avais introduit durant l’année la notion de composition de fonction en algèbre en 
parlant de la fabrication du jus de pomme… Comment passer du fruit à la bouteille de jus ? 
Nous avons alors essentiellement composé deux opérations (deux fonctions en maths) 
successives : le pressage puis la mise en bouteille. Cet exemple simple permet d’exposer 
intuitivement les aspects principaux de la composition de fonction. 
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L’élève et son affectivité : 
Il est intéressant de relever dans les réponses une grande quantité de mots ou d’expressions 
chargés d’affectivité. J’ai été marqué en particulier par un-e élève qui évoque sa peur face à 
l’échec en mathématiques. Il ressort que cette première année de gymnase lui a permis 
« d’avoir moins peur de louper les maths ». Un-e autre élève explique qu’il n’a pas eu la 
chance de tirer le bon ticket: « Les maths, c’est soit on comprend, soit on comprend pas ». 
Un-e autre encore a découvert un réel « confort » dans l’apprentissage des maths permettant 
d’envisager la suite sereinement. Beaucoup évoquent le capital sympathie à l’égard de leur 
enseignant pour jauger du plaisir qu’ils ont à étudier ou apprendre. De plus, la réussite et la 
compréhension semblent nécessaires à ce que la dimension de plaisir investisse le champs des 
apprentissages. 
Il me paraît délicat d’apporter une conclusion sur le rapport affectif à la branche avec si peu 
de données et de recul. Ce que j’observe par contre suite à ce travail, et bien sûr aussi mes 
observations en classe, c’est la recherche de sens chez l’élève : il a besoin d’une bonne raison 
d’apprendre cette matière. Souvent il ne l’a pas et l’enseignant ne peut la lui donner. L’élève 
peut chercher parfois à rendre les mathématiques utiles. Le plus souvent il n’y parvient pas. 
La discipline peut alors perdre de son intérêt, ne pas avoir de sens et devenir un véritable 
corps à corps pour l’élève. Il y a opposition entre une quête de sens et une matière qui 
s’enracine difficilement dans une vision utilitaire. La relation a la discipline devient alors très 
affective. 
  
Mémoire	  HEP	   Juin	  2013	  
	   25	  
 
Conclusion 
La relation au centre : 
Ce travail m’a permis de prendre du temps pour mieux observer ma pratique : de l’intérieur 
durant la classe ou parfois de l’extérieur en visionnant une leçon filmée. Durant cette période 
de formation et de travail de mémoire, les diverses discussions que j’ai pu avoir avec mon 
praticien formateur, mon directeur de mémoire ou lors d’entretiens dans le cadre du séminaire 
d’intégration ont mis en évidence ma qualité de communicateur et une bonne présence en 
classe.  Sans vouloir me mettre en avant, ce sont des atouts que je reconnais chez moi et que 
je dois continuer à développer. Je remarque en effet durant mes cours que je suis à l’aise avec 
la classe, que j’occupe l’espace et que mes gestes et regards sont au service de 
l’enseignement. La vidéo prise dans le cadre de ce mémoire en témoigne d’ailleurs assez bien. 
Si tous ces éléments sont bel et bien présents, ils sont par contre encore au stade de l’éclosion. 
Il me semble par exemple que parler moins ou moins vite pourraient laisser plus de place à 
l’élève et amener plus de tension ou de rythme dans un cours assez narratif. Une conclusion 
de ce présent travail me pousse donc à jouer davantage sur mes qualités de communication et 
à progresser de manière générale sur les attributs fondamentaux de la présence en classe. Je 
suis convaincu que mon succès professionnel, et donc mon plaisir de pratiquer, dépend de ces 
aspects relationnels. Cette progression doit passer certainement par une sorte d’entraînement 
actif mais également par une pratique qui soigne consciemment ces aspects-là. D’une 
habitude jusqu’à présent assez naïve, il s’agit en fait d’évoluer vers une communication 
travaillée et consciente. J’augmente ainsi ma palette professionnelle et gagne donc en 
efficacité du point de vue didactique. Comme je l’affirme en début de travail, enseigner les 
mathématiques n’est pour moi qu’un prétexte pour rencontrer l’autre. La relation passe avant 
tout. Optimiser mon enseignement consiste finalement en quelque sorte à « brancher » ma 
didactique sur une bonne relation avec les élèves et la classe. Ce sentiment initial se confirme 
petit à petit grâce au travail auprès des élèves et, bien sûr au travers des réflexions soulevées 
par ce présent travail de mémoire. 
Enseigner comme on est : 
Je suis conscient que ma manière d’aborder l’enseignement est très personnelle. Elle risque de 
le rester ! Ma démarche forge mon identité professionnelle et, effectivement, chacun enseigne 
comme il est. Mes qualités naturelles deviennent, en se professionnalisant, les forces de ma 
pratique. Je pense que les pistes que je commence à explorer au contact des élèves et les 
réflexions que je mène dans ce travail ne sont pas transposables ou transmissibles à des 
collègues ; en tout cas pas directement. Je conçois en effet ma pratique comme la plus 
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personnalisée possible, la mieux « habitée » possible ; comme une extension de moi-même. 
Ce travail me permet de refermer une porte que j’avais, peut-être avec prétention, souhaité 
ouvrir : celle qui offre le passage vers la croyance que ce qui est efficace pour moi l’est pour 
autrui. Sans bien sûr vouloir révolutionner ou théoriser l’enseignement, j’imaginais que mes 
idées auraient beaucoup de sens. Elles en ont, mais pour moi seul ! 
En revanche, si ma manière d’enseigner est efficace, je souhaite volontiers être « contagieux » 
pour mes collègues. Je conçois en effet le métier de l’enseignement, comme les métiers de 
l’humain d’ailleurs, dans un esprit d’échange, de collaboration et d’apport de forces. Pour ma 
part je m’inspire des collègues, je les copie un peu parfois. Il se peut que la réciproque soit 
vraie à l’avenir. Il me semble que c’est aussi une manière de faire évoluer un métier. La 
pratique future m’indiquera si mes choix sont heureux. En tant que débutant, j’ai récolté 
plusieurs indices qui me font penser à un bel avenir et qui me confortent dans mes choix. Le 
premier d’entre eux est simplement mon bonheur d’expérimenter ma démarche. Il m’offre 
ainsi la plus fiable et la plus pertinente des informations. La joie est un moteur ! Des indices, 
extérieurs ceux-là, proviennent des personnes qui m’ont encadré durant ma formation. Elles 
soulignent que la relation aux élèves est un de mes atouts et que les élèves sont plutôt 
preneurs de ma démarche. 
Le rapport au savoir : 
Je souhaite encore amener un élément de conclusion dans ce travail en soulevant la question 
du rapport au savoir. Elèves et enseignants sont, chacun à leur manière, concernés par cette 
question. 
Pour ma part, depuis que je m’intéresse aux questions de transmission du savoir (c’est-à-dire 
depuis que j’enseigne), mon rapport à ma discipline a évolué. Je parlais au début de ce travail 
de la responsabilité que j’endosse en tant qu’enseignant face à mes élèves. Un des enjeux de 
mon mandat est de positionner sainement un élève face au savoir que j’enseigne. Dans leurs 
yeux, j’ai la maîtrise des mathématiques et j’entre en classe précisément pour les enseigner. 
Dans mon contexte de travail, sans mathématiques, il n’y a ni enseignant ni élève. Je perçois 
ainsi ma discipline comme un outil professionnel par lequel je suis reconnu comme 
professionnel. Tout comme, par exemple, la truelle est un attribut du métier de maçon, les 
mathématiques constituent un attribut de mon métier d’enseignant. Je vis une reconnaissance 
de ma pratique au travers de la branche que j’enseigne. 
Par rapport aux élèves, mon projet d’enseignement va dans le sens d’induire un rapport non 
utilitaire à la branche. Personnellement, je ne peux que difficilement motiver les 
mathématiques par des mathématiques. J’aime l’idée que l’élève soit positionné en face des 
idées les plus « belles » ou les plus inattendues… C’est le bonheur mathématique que j’ai pu 
vivre à l’époque des mes études universitaires. Ce positionnenement m’avait manqué au 
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gymnase. Mon enseignement va dans cette direction et les pistes que j’explore dans ce 
mémoire me permettent de penser que les élèves peuvent donner un sens à ce qu’ils 
apprennent. Le projet est d’insuffler chez l’élève un élan vers les belles idées mathématiques, 
celles qui « font du bien à la tête » et qui permettent la mise en perspective, la prise de recul 
ou l’entrée au cœur des choses. Sans me perdre dans une vision idéaliste, je crois 
qu’enseigner ma discipline comme j’ai choisi de le faire permet d’emmener l’élève vers un 
« paysage mathématique » que je lui propose de contempler. Il y verra peut-être une certaine 
beauté ou vivra parfois des moments forts. 
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Annexes 
Annexe 1 : DVD de la leçon filmée 
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Résumé : 
Ce travail explore quelques pistes personnelles d’enseignement des mathématiques. Son 
auteur a pu constater dans son travail auprès des élèves que les obstacles d’apprentissage sont 
parfois d’ordre affectif. Les réflexions menées ici cherchent à questionner une pratique 
permettant idéalement de placer la relation au centre de l’enseignement et des apprentissages. 
Ce mémoire propose ainsi d’explorer les moyens d’aborder les mathématiques avec les élèves 
par l’intuition en évoquant différents axes : la transmission orale qui cherche avant tout à 
raconter les maths plus qu’à les expliquer, la présence en classe qui est un atout majeur au 
service d’un message oral et collectif et enfin la mise au point de supports de cours élaborés 
permettant à l’élève d’avoir en premier lieu une compréhension générale des concepts 
enseignés. Une séquence vidéo sert de mise à l’épreuve pratique de certaines des idées qui 
sont défendues. Beaucoup d’éléments concrets tendent à confirmer que certains point de vue 
font sens. De plus un retour des élèves va essentiellement dans la même direction. Pour 
l’auteur il est question à l’avenir d’activer les leviers d’enseignement qu’il a identifié et mis 
en place dans ce travail de mémoire ou en classe. Pour faire évoluer son identité 
professionnelle, il s’agit donc d’affiner ces propositions afin de rendre sa pratique plus 
efficace et cohérente. 
Mots-clé : 
affectivité, mathématiques, intuition, communication, identité professionnelle, rapport 
au savoir 
 
 
